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1. Introduction 
Le programme PEERS -  projets d'équipes estudiantines en réseaux sociaux - est une des 
nombreuses offres de mobilité au sein de la Haute école pédagogique du canton de Vaud 
[HEP Vaud]. Comme son nom l’indique, ce programme a la particularité d’être une mobilité 
réalisée principalement à distance, au moyen de la technologie de la communication. Il 
permet à un groupe de trois étudiants de la HEP Vaud de collaborer avec un groupe de trois 
étudiants d’une institution à l’étranger à la réalisation d’un projet commun sur la durée d’une 
année académique. Bien que le programme prévoit également une courte visite sur le terrain 
d’une semaine pour chacun des deux groupes, l’échange se fait principalement à distance dans 
le cadre de ce que l’on peut nommer une mobilité virtuelle mixte. En 2014-2015, ce sont 44 
étudiants de trois filières différentes (MSI, MASII, BP) qui ont réalisé 15 projets en 
collaboration avec autant d’étudiants étrangers d’une dizaine de pays différents.  
 
Au même titre qu’un programme de mobilité classique, le programme PEERS a comme 
objectifs, au delà de celui d’ouvrir l’étudiant à une conscience internationale, de leur 
permettre de développer des compétences dites transversales telles que les compétences 
humaines, relationnelles et interculturelles qui font partie intégrante du référentiel de 
compétences de la formation des enseignant-e-s à la Hep Vaud. Mais, est-ce qu’une 
collaboration à distance sans une insertion à long terme dans la culture de l’autre permet 
réellement de développer ces compétences ? Quelles sont les motivations des futurs 
enseignants à participer au programme PEERS et quel est l’impact réel sur leurs compétences 
transversales et professionnelles? 
 
C’est à cette question de recherche que le présent travail a l’ambition de répondre grâce à des 
données recueillies par questionnaire auprès des étudiants qui ont réalisé un projet PEERS 
durant l’année académique 2014-2015. Afin de pouvoir analyser ces données, il nous est 
nécessaire dans un premier temps de définir ce que nous entendons par compétences 
transversales, de replacer cette notion dans les enjeux politiques et sociétaux actuels et 
d’extraire du référentiel de compétences professionnelles de la formation des enseignants à la 
Hep Vaud les éléments transversaux pertinents à notre étude. Enfin, un chapitre sur la 
mobilité physique et virtuelle nous permettra de saisir les particularités du projet PEERS et 
nous donnera un aperçu des études existantes qui serviront à notre analyse des résultats de la 
recherche empirique.  
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2. Cadre théorique 
 
2. a.  La notion de  compétences transversales : définition, apports et enjeux 
  
2. a. 1. La définition de compétences transversales 
Il existe un certain flou dans la définition de ce que recouvre la notion de compétences 
transversales. Premiérement, parce qu’actuellement, suite aux politiques au niveau européen 
et international qui ont diffusé la notion de compétences clés ou de compétences pour la vie, 
le terme de compétence semble revêtir en lui-même l’idée de transversalité. D’ailleurs, 
certains auteurs parle de la transversalité de la compétence dans les débats sur la notion de 
compétence (Perrenoud, 1995). D’autre part, ce terme est couramment utilisé autant dans le 
monde académique que dans le langage quotidien tout en étant que rarement explicité. On lui 
préfère parfois le terme anglais de soft skills ou encore la traduction littérale du terme anglais 
de compétences douces et ces termes ne sont pas toujours utilisés comme synonyme. 
Généralement, le terme transversale est utilisé dans le domaine de la formation et de 
l’éducation- ce pourquoi nous préférerons ce terme-là - alors que le terme soft skills est 
employé plus habituellement dans le domaine des ressources humaines ou de l’entreprenariat. 
Il est plus facile de définir la compétence transversale par opposition avec ce qu’elle n’est pas. 
En éducation, nous pouvons opposer le terme transversale à celui de disciplinaire. Il y aurait 
donc une différence entre des compétences qui seraient spécifiques à une discipline ou à une 
profession et d’autres compétences qui pourraient être transférables d’un contexte 
professionnel à un autre, d’une discipline à une autre.  
 
Les compétences transversales se déclinent généralement en sous-catégories qui varient 
également selon les auteurs. Elles peuvent être de l’ordre du cognitif comme « synthétiser » 
ou « résoudre un problème », ou du savoir-être ; elles peuvent faire références à des habiletés 
diverses et à des qualités humaines. J’ai décidé de les séparer en deux catégories en fonction 
de leurs qualités personnelles ou interpersonnelles. La liste n’est pas exhaustive mais elle 
nous sert à donner une première définition des compétences transversales dont nous traiterons 
dans ce travail, c’est-à-dire celles de la deuxième catégorie. La spécificité de cette deuxième 
catégorie est que, contrairement à la première, ces compétences ne peuvent s’observer et se 
développer qu’en relation avec un autre, en collaboration.  
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Afin de mieux définir les compétences transversales se référant aux qualités interpersonnelles 
et leurs enjeux dans le monde actuel, nous prendrons appui sur deux documents de la 
didactique des langues étrangères : le Cadre européen commun de référence pour les langues 
(CECR) et le Cadre de référence pour les approches plurielles des langues et des cultures 
(CARAP). 
 
2. a. 2. L’apport du CECR et du CARAP et les enjeux européens 
En 1991 un symposium intergouvernemental est organisé en Suisse dans le but de discuter de 
« transparence et cohérence dans l’apprentissage des langues en Europe ». Il est alors 
question de :  
 
 Favoriser une plus grande mobilité, une communication internationale plus 
efficace  qui respecte les identités et la diversité culturelle, un meilleur accès à 
l’information, une multiplication des échanges interpersonnels, l’amélioration 




C’est le début d’une collaboration européenne qui aboutira en 2001 au lancement officiel du 
Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR) et du Portfolio européen des 
langues. Ces instruments ont largement contribué à l’expansion du terme de « compétences » 
dans la formation et l’éducation en Europe ainsi qu’à la prise en compte des compétences 







Sens des responsabilités 
Résolution du stress  
 
 
Travail en équipe 




Résolution des conflits 
Ouverture/sensibilité à l’altérité 
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transversales de communication et d’inter-culturalité dans les curriculums de formation et 
d’éducation.  
 
L’idée du CECR s’inscrit dans une politique européenne antérieure au cadre et dont l’objectif 
est de renforcer la stabilité européenne, la cohésion entre ses membres afin de construire un 
sentiment de citoyenneté européenne. Le CECR, instrument du Conseil de l’Europe, poursuit 
le même objectif: 
 
 Le CECR « concourt à l’objectif général du Conseil de l’Europe tel qu’il est 
défini dans les Recommandations R (82) 18 et R (98) 6 du Comité des 
Ministres : « parvenir à une plus grande unité parmi ses membres » et atteindre 
ce but « par l’adoption d’une démarche commune dans le domaine culturel. » 
(Conseil de l’Europe, 2001, p. 9). 
 
D’autres instruments viennent compléter la réflexion en matière de compétences 
interculturelles et plurilingues dont Le Cadre de référence pour les approches plurielles des 
langues et des cultures (CARAP) qui présente sous forme de descripteurs précis ce qu’il serait 
souhaitable de développer chez les apprenants pour obtenir une compétence plurilingue et 
pluriculturelle transversale (Candelier, 2012) et participe par cela à la prise en compte de 
cette compétence plurilingue et pluriculturelle au niveau européen. Le CARAP développe 
l’idée d’approches plurielles des langues et des cultures qui regroupent quatre approches de la 
didactique des langues étrangères : éveil aux langues, didactique intégrée, intercompréhension 
entre les langues parentes et approches interculturelles.  
 
Le CARAP propose un tableau des compétences globales qu’il définit comme étant des 
« compétences mobilisant, dans la réflexion et dans l’action, des savoirs, savoir-faire et 
savoir-être valables pour toute langue et toute culture, portant sur les relations entre langues et 
cultures. » (Candelier, M. et al., mai 2012, p.20) Ces compétences doivent être activées dans 
les diverses situations vécues dans un contexte d’altérité. Elles se déclinent en de multiples 
ressources spécifiques à chaque compétence globale. Le CARAP a participé, à la suite du 
CECR à la diffusion du message plurilingue en Europe et dans les politiques éducatives. Il 
semble avoir influencé la mise en œuvre de curricula et de pratiques plurilingues de certains 
pays. (Candelier, 2012) 
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Elles vont ainsi nous servir à définir plus précisément ce que nous entendons par compétences 
interculturelles transversales et à formuler nos questions pour la recherche empirique.  
C1 
Compétence à gérer la communication 
linguistique et culturelle 
en contexte d'altérité 
C2 
Compétence de construction et 
d'élargissement d'un répertoire linguistique 









            C1.2 
Compétence de 
négociation 
         C2.1 
Compétence à tirer 







Compétence à mettre 













Compétence de décentration 
 
C4 
Compétence à donner du sens à des 
éléments linguistiques et/ou culturels non 
familiers 
C5 
Compétence de distanciation 
 
C6 
Compétence à analyser de façon critique la 
situation et les activités (communicatives et/ 




Compétence de reconnaissance de l'Autre, de l'altérité 
 
Tableau des compétences globales du CARAP (Candelier, M. et al., mai 2012, p.20). 
 
2. a. 3. Les enjeux européens et internationaux 
Nous avons mentionné précédemment le cadre politique dans lequel le CECR puis le CARAP 
ont pris naissance. C’est pour des raisons similaires qu’au niveau européen et international, 
des institutions comme le Conseil de l’Europe, la Commission Européenne, l’Organisation de 
coopération et de développement économiques (OCDE) et l’UNESCO ont établi des listes de 
compétences clés ou de compétences pour la vie et ont ainsi contribué à l’expansion de la 
transversalité dans les curriculums de formation et dans l’éducation. 
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Ján Figel, commissaire à l’éducation, à la formation et à la jeunesse, introduit le Cadre de 
référence européen pour les compétences clés pour l’éducation et la formation tout au long 
de la vie (2007) par ces termes :  
 Devant l’internationalisation croissante, le rythme soutenu du changement et 
l’introduction continue de nouvelles technologies, les Europe ́ens doivent certes 
tenir à jour leurs aptitudes professionnelles spe ́cifiques, mais aussi posséder les 
compétences génériques qui leur permettront de s’adapter au changement. (p.1) 
La définition que ce cadre européen (2007) donne au terme de compétences est très proche de 
notre définition de compétences transversales : 
 
 Les compétences sont définies en l’occurrence comme un ensemble de 
connaissances, d’aptitudes et d’attitudes appropriées au contexte. Les 
compétences clés sont celles nécessaires à tout individu pour l’épanouissement 
et le développement personnels, la citoyenneté active, l’intégration sociale et 
l’emploi.  (p.3) 
 
Au niveau international, le projet DeSeCo (définition et sélection de compétences clés) de 
l’OCDE (1997-2003) a fixé un cadre de discussion international de référence pour les 
politiques publiques par la définition de neuf compétences clés qui se déclinent en trois 
catégories : 1. Se servir d’outils de manière interactive, 2. Interagir dans des groupes 
hétérogènes, 3. Agir de façon autonome. La définition est encore une fois empreinte de 
transversalité :  
 Le concept de compe ́tence ne renvoie pas uniquement aux savoirs et savoir-
faire, il implique aussi la capacite ́ à répondre à des exigences complexes et a ̀ 
pouvoir mobiliser et exploiter des ressources psychosociales (dont des savoir-
faire et des attitudes) dans un contexte particulier. Ainsi, pour bien 
communiquer, les individus doivent posse ́der des connaissances linguistiques 
et des savoir-faire pratiques, en informatique par exemple, et e ̂tre capables 
d’adopter les attitudes adéquates à l’égard de leurs interlocuteurs. (OCDE, 
2005, p.6) 
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Cet aperçu succinct de certains instruments clés de la politique européenne et internationale 
nous permet de comprendre pourquoi la transversalité est un élément clé de la formation des 
enseignants actuellement à la Haute école pédagogique du canton de Vaud [HEP VD] et nous 
aidera à définir quels éléments du référentiel de compétences des enseignants ont trait à notre 
définition de compétences transversales. 
 
2. b. La transversalité au cœur du référentiel de compétences de la HEP Vaud 
La HEP Vaud utilise comme cadre de références des finalités de l’ensemble de ses formations 
initiales et continues, le référentiel de compétences professionnelles de la HEP VD qui 
détermine les 11 compétences clés d’un professionnel de l’enseignement. Le choix et la 
définition de ces compétences se fondent d’une part sur le travail mené au niveau romand et 
d’autre part sur les référentiels européens et nord-américains. Ce dernier définit le concept de 
compétence professionnelle comme étant, entre autres, « fondé sur un ensemble de ressources 
que l’acteur sait mobiliser dans un contexte d’activité professionnelle »; comme étant   « lié à 
une pratique intentionnelle »; et comme « constituant un projet, une finalité qui dépasse le 
temps de la  formation initiale ». (HEP Vaud, 2013, p.3) 
  
Le référentiel (HEP Vaud, 2013) établit la liste des onze compétences indispensables à 
l’enseignant: 
 
 1. Agir en tant que professionnel critique et porteur de connaissances et de culture 
 2. S'engager dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel 
 3. Agir de façon éthique et responsable dans l'exercice de ses fonctions 
 4. Concevoir et animer des situations d'enseignement et d'apprentissage en fonction des 
étudiants et du plan d'études 
 5. Evaluer la progression des apprentissages et le degré d'acquisition des connaissances et 
des compétences des élèves 
 6. Planifier, organiser et assurer un mode de fonctionnement de la classe favorisant 
l'apprentissage et la socialisation des élèves 
 7. Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des élèves présentant des 
difficultés d'apprentissages, d'adaptation ou un handicap 
 8. Intégrer les technologies de l'information et de la communication aux fins de préparation 
et de pilotage d'activités d'enseignement et d'apprentissage, de gestion de 
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l'enseignement et de développement professionnel 
 9. Travailler à la réalisation des objectifs éducatifs de l'école avec tous les partenaires 
concernés 
 10. Coopérer avec les membres de l'équipe pédagogique à la réalisation de tâches favorisant 
le développement et  l'évaluation des compétences visées 
 11. Communiquer de manière claire et appropriée dans divers contextes liés à la profession 
enseignante. 
 
Si ces onze compétences s’inscrivent bien dans le contexte spécifique à la profession 
d’enseignant, et qu’elles font référence aux savoirs théoriques des disciplines enseignées et 
des Sciences de l’éducation, certaines font appel à des compétences transversales qui ne sont 
pas spécifiques à la profession d’enseignant mais qui sont déterminées comme essentielles à 
un professionnel de l’enseignement. Comme le mentionne explicitement le référentiel : « le 
ro ̂le de l’enseignante ou de l’enseignant ne se limite pas aux seules questions pe ́dagogiques et 
didactiques lie ́es aux apprentissages des e ́lèves ; en tant qu’acteur social, il est au cœur 
d’enjeux de socie ́té. » (HEP Vaud, 2013, p.4) Ces compétences transversales font échos aux 
compétences transversales définient par les politiques européennes et internationales 
mentionnées précédemment. Elles apparaissent plus clairement soit dans les indicateurs précis 
de chaque compétence (Cf. annexe 1) ou dans le descriptif précis de ces indicateurs (Cf. le 
référentiel HEP Vaud, 2013) sous formes d’aptitudes, de valeurs et d’habilités. Parmi les onze 
compétences, j’en ai relevé huit qui contiennent ces éléments transversaux liés aux qualités 
interpersonnelles: 
 
Compétences 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 
            
En bleu : compétences transversales. Cf. : annexe 1 
 
Elles peuvent être regroupées à partir des trois axes suivants: 
a. Des valeurs et des qualités humaines d’ouverture à l’altérité 
b. Des habilités à communiquer et à collaborer 
c. Des compétences interculturelles 
 
Ce qui est à relever c’est que les onze compétences font à la fois mention des compétences et 
des valeurs que l’enseignant doit pouvoir développer mais également des compétences et des 
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valeurs qu’il doit être en mesure de développer chez l’élève. Pour cette recherche, nous nous 
intéresserons autant à l’un qu’à l’autre afin de déterminer dans quelle mesure le programme 
PEERS permet de les développer chez le futur enseignant et est un moteur/outil pour les 
transmettre aux élèves. 
 
2. b. 1.  Des valeurs et qualités humaines d’ouverture à l’altérité 
Nous retrouvons dans les compétences clés du référentiel de la HEP les mêmes valeurs qui 
sous-tendent les compétences clés définies au niveau européen et international et qu’on 
retrouve comme moteur des projets de mobilité actuel. Dans le référentiel, sont prônées des 
valeurs d’ouverture, de tolérance, de solidarité, de respect et d’équité (cf. compétence 1, 3 et 6 
entre autres). Les qualités humaines de l’enseignant sont mises en avant :  
- Il doit être à l’écoute, valoriser la diversité (1)  
- Il doit stimuler chez les e ́lèves, les valeurs d’écoute, de partage, de respect et 
d’entraide. (9.3) 
- Il doit pouvoir développer chez l’élève des capacite ́s favorisant l’écoute, le partage 
d’idées et le respect (10.4) 
Ce sont ces mêmes valeurs qui seront nécessaires aux compétences en communication et en 
interculturalité décrites ci-dessous. 
 
2.b.2 Des habilités à communiquer et à collaborer 
Il est mentionné à divers reprises le rôle essentiel que la communication et la collaboration a 
dans la profession d’enseignant. Cette communication et collaboration se fait à différents 
niveaux : elle peut favoriser la collaboration et la cohésion des élèves (4)1, poursuivre une 
collaboration avec l’équipe pédagogique et les parents (5/10) ou avec les nombreux 
partenaires implique ́s dans l’éducation et dans l’instruction des e ́lèves(9/11) ou lors du 
recours à des personnes ressources à l’intérieur et/ou a ̀ l’extérieur de l’e ́cole (7)  
 
Pour mettre en place une collaboration et une communication efficace et réussie, l’enseignant 
doit avoir les compétences de coopération et de négociation suivantes: faire preuve d’attitudes 
et de stratégies constructives (10.3), être capable de gérer les situations délicates et les conflits 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Entre parenthèse, le chiffre se réfère à la compétence citée ou aux descripteurs des 
compétences clés. 
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(10.4), être capable d’animer un groupe de travail (10.4), pouvoir adapter son langage à 
chaque contexte (11) travailler à l’obtention d’un consensus (10.3). 
De même, il doit être en mesure de rendre également compétent les élèves dans la coopération 
et la négociation: « Il profite de cette de ́marche pour initier les e ́lèves aux pratiques d’e ́coute 
et d’échanges, de confrontation d’ide ́es, de négociation, de recherche de consensus et de 
définition de re ̀gles dans une perspective d’e ́ducation a ̀ la citoyennete ́. »(compétence 6, HEP 
Vaud, 2013, p. 17) 
Enfin, la compétence 8 traite de la communication et de la collaboration également mais sous 
l’angle des nouvelles technologies. En effet, il traite exclusivement du potentiel des 
technologies de l’information et de la communication (TIC) tant pour les enseignants que 
pour les élèves. Puisqu’il permet de constituer des réseaux d’échange et de formation 
continue pour les enseignants (8.4) et qu’il offre aux élèves une ouverture sur le monde et 
leur offre une plus grande autonomie dans la construction et l’enrichissement de leurs savoirs 
(8.5), les TIC sont au service du développement des valeurs mentionnées ci-dessus et des 
compétences interculturelles. 
2.b.3 Des compétences interculturelles 
Il est vrai qu’un enseignant fait face à des classes aujourd’hui hétérogènes et où les cultures 
aux plurielles se rencontrent, et l’origine même de l’enseignant contribue souvent également à 
cette diversité. Le référentiel met en avant à plusieurs reprises cette réalité actuelle «  L’école, 
la classe sont, a ̀ l’instar de la socie ́té, des lieux ou ̀ se côtoient des individus issus de multiples 
origines et de divers milieux. » (Hep Vaud, 2013, p.9) et les qualités requises pour s’y 
intégrer. Il souligne le rôle de l’enseignant qui est capable de se distancier et de se décentrer 
ainsi que de promouvoir le respect à la diversité et l’ouverture à l’altérité dans sa classe 
(compétence 1 et 3). Pour ce faire, l’enseignant doit favoriser une communication efficace 
adaptée au contexte et aux interlocuteurs concerne ́s. Il « veille en particulier a ̀ prendre en 
compte les origines culturelles diffe ́rentes et cre ́e les conditions favorables a ̀ l’expression de 
ses partenaires, accorde de l’attention et de l’inte ́rêt à leurs opinions. ». (Hep Vaud, 2013, 
compétence 11.3, p. 27) Il doit donc être en mesure de gérer les conflits et les malentendus, de 
négocier les différents (compétence 10 et 11).  En conclusion, nous remarquons que les 
descripteurs du référentiel font référence à la compétence plurilingue et pluriculturelle décrite 
dans le CARAP.  
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2.c   La mobilité estudiantine physique et virtuelle 
Depuis les années 80 et la création du populaire « Erasmus », les programmes de mobilité 
pour les étudiants en Europe n’ont pas cessé de se développer et de s’élargir à de nouveaux 
publics comme par exemple aux formateurs et aux enseignants. De même, au niveau 
international, le nombre d’étudiants en mobilité excéderait les 4 millions. Les programmes de 
mobilité font partie intégrante de la politique eurropéenne mentionnée précédemment et 
participent à l’expansion des compétences transversales. Le programme PEERS étant une 
mobilité mixte, à la fois physique et virtuelle, nous traiterons dans ce chapitre des spécificités 
et des impacts de ces types de mobilité,  et concluerons sur une description du programme 
PEERS et de ces objectifs.  
 
2.c.1 Etudes sur l’impact de la mobilité estudiantine 
L’intérêt porté par les instances européennes à la mobilité fait qu’un nombre significatif 
d’études, de statistiques et de recherches existent, dont une abondante littérature sur le 
programme Erasmus plus particuliérement. C’est ce que révèle la sélection bibliographique 
publiée pour l’anniversaire des 25 ans du programme Erasmus et dont un rapide coup d’œil 
permet de se rendre compte de la multiplicité des angles et des points vues. (Latour, Marion, 
2012). Pour l’analyse de nos résultats et la réponse à notre question de recherche, nous nous 
référerons principalement à Ballatore, M. (2010), Bonnet, A., Hooley, J., Steffen O. (2013), la 
Commission Européenne (2014) et aux données existantes pour la Suisse (Gerhard, S., 2011).  
 
Ces études et statistiques mettent en avant d’une part les motivations des étudiants à partir en 
mobilité qui sont généralement la volonté de découvrir l’autre, l’opportunité de partir et 
d’élargir ses horizons ainsi que d’améliorer ses compétences linguistiques. Après le séjour, 
l’impact concerne en particulier les compétences transversales comme le relève la dernière 
étude sur l’impact du programme Erasmus sur les compétences et l’employabilité des 
étudiants commanditée par la Commission Européenne (2014)  qui montre que plus de 90 % 
des étudiants ont fait état d'une amélioration de leurs qualités humaines et relationnelles telles 
que  
- la connaissance d'autres pays  
- la capacité à interagir et à travailler avec des individus originaires de cultures 
différentes 
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- la faculté d'adaptation  
- les compétences linguistiques  
- les capacités de communication. 
Elle montre d’autre part l’importance de la mobilité pour l’employabilité. Le pourcentage des 
employeurs considérant une expérience à l'étranger comme importante pour l'employabilité a 
presque doublé entre 2006 et 2013, passant de 37 % à 64 %.	   Selon l’étude, l’intérêt des 
employeurs pour les compétences transversales est aussi fort que pour les compétences liées 
au domaine professionnel. Les employeurs nomment comme compétences transversales 
principales l’ouverture et la curiosité face aux nouveaux défis, la capacité à résoudre des 
problèmes et à prendre des décisions, la confiance, la tolérance face à des valeurs et des 
comportements différents (Commission Européenne, 2014). 
2.c.2 La spécificité de la mobilité virtuelle 
La mobilité sous toutes ces formes est au cœur de notre monde. Si au XXème siècle les 
distances physiques et temporelles se sont réduites grâce aux progrés techniques et à la 
démocratisation du tourisme, le XXI ème siècle marque l’avénement de la mobilité virtuelle. 
Aujourd’hui, plus besoin de se déplacer de chez soi pour étudier, apprendre une langue, 
voyager, rencontrer sa deuxième moitié, travailler. La mobilité physique ne disparaît pas pour 
autant, les migrations continuent d’être économique, politique, climatique, estudiantine et 
professionnelle. Cependant, parallèlement à la mobilité physique croissante, la mobilité 
virtuelle démultiplie les possibilités et les modalités. Née avec la création d’internet, puis la 
multiplication des plateformes, forums, réseaux sociaux et autres applications qui permettent 
une communication peer to peer, la mobilité virtuelle a rendu notre monde hyperconnecté et 
semble rompre les frontières physiques et temporelles entre un ici, maintenant et un là-bas, 
lointain. Les constraintes financières, familiales, professionnelles ou autres n’empêchent plus 
de « se déplacer » et d’entrer en contact avec « l’autre ». La Commission Européenne définit 
d’ailleurs la mobilité virtuelle comme ayant les « mêmes avantages que la mobilite ́ physique, 
mais sans la nécessite ́ d’avoir à se déplacer." (VM-BASE project., 2010, p.18) 
Bien que dans la majorité des programmes de mobilité existents, la mobilite ́ virtuelle est vue 
comme un complément à la mobilité physique et non comme un substitut. C’est le cas des 
programmes d’échange tels que Erasmus+ ou Comenius. Depuis 2005 et la création d’E-
HEP – P15 Mémoire professionnel Rachel Métraux 
	   15	  
twinning2, une plateforme intéractive de collaboration entre établissements d’Europe, la 
mobilité virtuelle peut être considérée comme une mobilité a part entière. Mais alors, l’impact 
sur les compétences transversales décrites précédemment est-il aussi important que lors d’une 
insertion réelle dans la culture de l’autre ? Dans une mobilité classique, l’étudiant participe à 
la vie de la culture d’accueil, il est confronté à différents défits tant personnels 
qu’administratifs ou logistiques. De nombreux étudiants qui ont séjourné trois, six ou douze 
mois à l’étranger dans le cadre d’une mobilité estudiantine commentent comment devoir se 
débrouiller pour trouver un appartement, suivre des cours dans une autre école, faire face aux 
défis interculturels de tous les jours (les salutations, la politesse, les repas, etc) les a rendu 
plus ouverts et aptes à s’adapter à de nouveaux contextes. Or, dans une mobilité virtuelle, 
c’est la collaboration et l’échange au travers de la technologie qui prédomine et offre l’accés à 
la culture de l’autre. L’étude de l’impact de la mobilité virtuelle comparé à la mobilité 
classique n’a pas encore fait l’objet de beaucoup de recherche.  
Le programme de mobilité PEERS n’est pas un projet uniquement virtuel, c’est une mobilité 
mixte qui donne une part importante au virtuel. En effet, contrairement aux programmes 
d’Erasmus+ par exemple qui utilisent la mobilité virtuelle comme complément pour faciliter 
la préparation ou le retour du séjour à l’étranger, le fonctionnement du programme PEERS est 
inversé. C’est le séjour physique qui prépare et clôt la mobilité virtuelle, plus conséquente 
dans le temps.  
2.c.3 Le cas du programme PEERS : explication et enjeux 
Depuis 2010, la Haute école pédagogique du canton de Vaud [HEP Vaud] a élargi son offre 
en matière de mobilité au sein de son institution par la mise en place du programme PEERS - 
projets d'équipes estudiantines en réseaux sociaux. Le programme PEERS propose aux 
étudiants des trois principales filières (BP, MSI, MASII) & aux professeurs de la HEP Vaud 
de travailler en collaboration avec des étudiants & professeurs de pays partenaires sur une 
problématique éducative spécifique. Cette collaboration dure le temps d’une année 
académique, de septembre à juin, et alterne des phases en présentiel et des phases à distance. 
La réalisation du projet se fait principalement à l’aide de la communication virtuelle (réseaux 
sociaux, Skype et autres plateformes de collaboration en ligne). Néanmoins, deux rencontres 
d’environ une semaine chacune sont organisées : la première, lors de la phase d’initialisation 
du projet, a lieu en automne dans le pays partenaire et la seconde, lors de la phase de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2   http://www.etwinning.net/fr/pub/index.htm 
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Powerpoint : Programme PEERS. Présentation générale 
 
PEERS est un programme encore récent et en développement. Comme illustré dans le 
graphique ci-dessous, la première phase, le projet pilote, a été complété en juin 2014. 
Actuellement, nous nous situons dans la deuxième phase, qui propose l’extension et la 












Powerpoint : Programme PEERS. Présentation générale 
 
Si pendant l’année académique 2011-2012, quatre projets avec quatre institutions de trois 
pays différents (Bolivie, Suisse et USA) se sont réalisés dans le cadre du programme PEERS., 
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Ce sont 15 projets PEERS qui se sont concrétisés en 2014-2015 avec pour partenaires des 
institutions se situant sur chaque continent. 
Le programme PEERS a comme objectif « to create a stronger support in the teaching 
practices for teacher trainers and offer tools for the future professional career of a student 
teacher, to help the future teacher create an intercultural understanding and an intercultural 
competence. » (Gilles, J.-L., Gutmann, C. et Tedesco, B. 2012). Les objectifs du programme 
PEERS concernent le développement de deux types de compétences, d’une part les 
compétences qui concernent directement la pratique professionnelle et la discipline des 
Sciences de l’éducation et d’autre part les compétences plus générales dites transversales. 
Selon Jean-Luc Gilles (2012), il serait important de mesurer l’impact actuel du programme 
sur ces compétences à travers les interrogations suivantes: 
- To what extent did the PEERS experience impact on students learning, international 
consciousness, intercultural competencies & ICT skills? 
- To what extent did PEERS impact on faculty professional skills, international 
research networks, R&D funding, links they can make between their research and 
courses? (Gilles, J.-L., Gutmann, C. et Tedesco, B. 2012) 
 
Le programme PEERS s’inscrit dans le plan stratégique 2012-2017 de la HEP Vaud. Celui-ci 
détermine, entre autres, les enjeux de la formation des futurs enseignants sur le plan 
international et propose comme objectif 1.3 « Inscrire la formation dans un contexte ouvert et 
évolutif » (p. 24) par la mesure suivante « Renforcer la participation des étudiants et des 
enseignants  HEP à des programmes d’échanges nationaux et internationaux. » (objectif : 
1.3.2)  
Ces objectifs sont justifiés par les tendances actuelles au niveau international que nous avons 
mentionné et les implications et exigences que cela a sur les formations des hautes écoles:  
Le marche ́ de l’emploi e ́tant de plus en plus exigeant envers les diplo ̂més des 
hautes écoles en termes, entre autre, de compétences interculturelles, c’est la 
composante de la collaboration qui entre en jeu. Ainsi, en de ́veloppant des 
collaborations avec des partenaires e ́trangers, les hautes e ́coles sont capables de 
proposer aux étudiants la possibilite ́ d’une expérience de mobilite ́ leur permettant 
non seulement d’approfondir leurs connaissances scientifiques mais aussi de 
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développer des compétences humaines en se confrontant à des cultures 
nouvelles.  (Plan stratégique de la HEP Vaud 2012-2017, p. 3) 
Le programme PEERS s’inscrit donc parfaitement dans les orientations actuelles de la 
formation à la HEP Vaud et dans le monde qui promeut la collaboration et les compétences 
humaine et relationnelles.   
3. Question de recherche 
La mobilité est une expérience humaine très riche comme le démontre un grand nombre 
d’études sur la mobilité classique qui soulignent l’apport des séjours de mobilité pour le 
développement des qualités humaines et relationnelles. Cependant, la particularité du 
programme PEERS étant une mobilité croisée concilliant une approche virtuelle et à distance, 
à quel point permet-il aux étudiants de développer ces compétences transversales essentielles 
à la profession d’enseignant? L’impact d’un tel programme est-il aussi significatif que celui 
d’un séjour de mobilité classique, concerne-t-il les mêmes compétences? De plus, PEERS 
étant réalisé principalement à l’aide de la technologie de l’information et de la communication 
(TIC), contribue-t-il à développer cette compétence chez les futurs enseignants ? C’est 
principalement ce à quoi nous tenterons de répondre grâce à notre étude de terrain.  
4. Méthodologie 
L’étude consiste en un questionnaire construit sur la base de l’échelle de Likert (1932). Elle 
permet d’obtenir des résultats qualitatifs malgré des données quantitatives. C’est une échelle 
de jugement où la personne interrogée exprime son degré d’accord ou de désaccord vis-à-vis 
d’un énoncé. L’énoncé est généralement rédigé sous la forme d’une affirmation à la première 
personne ce qui permet d’impliquer le sujet dans l’énoncé. Les choix de réponse peuvent 
varier, en général entre trois et sept choix, selon la nuance du degré d’accord que l’on 
cherche. Mon questionnaire est une échelle à quatre choix : 1. Tout-à-fait d’accord/ 2. Plutôt 
d’accord/ 3. Plutôt pas d’accord/ 4. Pas du tout d’accord. Le choix d’une telle échelle appelée 
« à choix forcé » permettait d’assurer d’avoir des réponses suffisamment significatives malgré 
un échantillon très petit de participants. En effet, elle force les participants à prendre une 
décision du côté de l’accord ou du désaccord sans leur donner la possibilité de cocher une 
case « sans avis » ou « ni d’accord ni pas d’accord ». De même, le nombre peu élevé de 
participants ne nous donne pas les moyens d’employer une méthode de statistique élaborée 
(telle la méthode de Likert) pour l’analyse du questionnaire. Nous étudierons simplement les 
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pourcentages d’accord et de désaccord et les comparerons entre eux afin de proposer des 
pistes de réflexions à partir de ces résultats obtenus. 
 
Le questionnaire3  est divisé en quatre parties. Il débute par des questions fermées de 
catégorisation qui permettent de recueillir les données personnelles des participants au sujet 
de leur genre, leur âge et leur filière. La deuxième partie interroge les étudiants sur leurs 
motivations à participer au programme PEERS en proposant six motivations à valoriser selon 
les quatre degrés d’accord mentionnés précédemment. Un espace permettait aux participants 
d’ajouter des motivations supplémentaires s’ils le souhaitaient. En troisième lieu, le 
questionnaire demande aux étudiants de valoriser les influences que leur participation a eu sur 
les dix éléments suivants:  
1. Leur perception du pays partenaire 
2. Leur perception de leur propre culture 
3. Leur vision du système éducatif du pays partenaire 
4. Leur vision du système éducatif vaudois (Suisse) 
5. Leur pratique professionnelle 
6. Leurs connaissances linguistiques 
7. Leur capacité à interagir et collaborer avec des individus de culture(s) différente(s) 
8. Leur capacité à utiliser les technologies de l’information et de la communication pour 
collaborer 
9. Leur capacité à travailler en équipe 
10. Leurs compétences professionnelles 
 
Puis, une quatrième partie interroge les participants sur certains aspects plus spécifiques à la 
collaboration. Entre autres, s’il y a eu un équilibre dans les apports de chacun, s’il y a eu des 
différences de perceptions et des malentendus liés à des représentations culturelles différentes 
et s’ils ont réussi à gérer ces désaccords et ces malentendus. Enfin, la dernière partie demande 
aux étudiants de définir l’influence que leur participation au programme a eu sur 12 
indicateurs de compétences professionnelles du référentiel de la Hep Vaud (cf. annexe 1). 
L’enquête se termine par la possibilité pour les participants d’ajouter des commentaires 
personnels.  
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 Le questionnaire envoyé aux participants se trouve en annexe 2. 
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Le questionnaire a été envoyé aux 44 étudiants HEP ayant participé au programme PEERS au 
cours de l’année 2014-2015. De ces 44 étudiants, 29 y ont répondu ce qui signifie le 2/3 des 
participants.  
 
4. a.  Public cible et différences 
La décision de n’interroger que les étudiants de la HEP Vaud ayant participé au programme 
PEERS et non les étudiants des projets partenaires a été prise en fonction du temps et des 
moyens à disposition pour la réalisation de l’enquête. En effet, le fait que le programme soit 
actif sur les cinq continents et que la langue de réalisation des projets ne soit pas identique, 
complique passablement la création des questionnaires et leurs divulgations. Ce pourquoi 
cette recherche s’est focalisée uniquement sur les compétences des étudiants de la Hep Vaud 
dont les points communs sont de se former à la Hep Vaud pour devenir enseignant et d’avoir 
participé au programme PEERS en 2014-2015. Il faut cependant relever la diversité dans les 
thématiques des projets réalisés4, la diversité des pays partenaires et certaines différences dans 
les modalités de mise en œuvre du projet. Un étudiant nous le fait remarquer dans les 
commentaires libres du questionnaire : « Dans le cadre de mon projet PEERS, nous n'avons 
pas pu partir dans le pays étranger. Mais nous les avons reçus ». Ces constats expliquent que 
















	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  4	  Certains thématiques étaient disciplinaires (élaboration d’un test de langue de niveau B2 en 
espagnol), d’autres transversales (Challenges et opportunités dans un contexte multiculturel),  
ou en lien avec la pratique enseignante (Différences et similitudes dans la gestion de classes 
entre le canton de Vaud et le Maroc). 
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5. Résultats et discussions 5 
 
5. a. Les données personnelles des participants    
L’analyse des données personnelles ne permet pas de tirer de statistiques croisées entre les 
caractéristiques des participants et les résultats au questionnaire. En effet, l’échantillon est 
trop petit et trop diversifié pour que cela nous permette d’obtenir des résultats vraiment 
valides. En outre, il nous manque les données des 15 participants n’ayant pas répondu à la 
sollicitation. Ce que nous pouvons néanmoins constater à partir de l’échantillon existant est 
que les caractéristiques personnelles des participants au programme PEERS sont 
proportionnelles en genre, en âge et en filière d’étude à la population actuelle de la HEP 
Vaud. En effet, une large majorité des étudiants ayant participé au programme PEERS sont 
des femmes, de la filière BP et ont entre 22 et 29 ans. La participation principalement 
féminine correspond aux statistiques existantes sur le genre des enseignants en Suisse qui 
révèle qu’en 2011/2012, le 81,5% sont des institutrices au degré primaire contre un 
pourcentage de 53,5% au secondaire I et de 44,2% au secondaire II (Office fédérale de la 
statistique, 2013). Etant donné que la majorité des étudiants ayant participé au programme 
PEERS et répondu au questionnaire sont de la filière BP (18 participants), un 82,8% de 
participation féminine ne surprend pas. De même, le nombre d’étudiants inscrits à la filière 
BP à la Hep Vaud est nettement plus élevé que celui des filières du secondaire I et II.  
 
Néanmoins, malgré cela, la participation réellement très maigre des filières du secondaire I et 
II ne peut s’expliquer par ce seul élément. Une explication peut venir de la longueur des 
études qui laisse moins d’espace à un échange au secondaire I et II. D’autre part, l’offre est 
différente pour les étudiants du secondaire II qui contrairement aux étudiants BP et MSI ne 
peuvent faire valider par leur participation au programme PEERS les crédits d’un module de 
leur cursus académique.  La participation au programme peut être vue comme une charge de 
travail supplémentaire et non récompensée. Enfin, l’accès à l’information me semble être une 
piste à explorer. En effet, j’ai rencontré plusieurs étudiants du secondaire II qui ne 
connaissaient pas l’existence du programme PEERS ou qui déploraient d’avoir été informé 
trop tard de cette offre de mobilité.   
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5 Pour des résultats détaillés se référer à l’annexe 3 
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Ce qui nous force à constater que des améliorations au niveau de l’offre pourraient être 
envisagées afin de diversifier la participation des étudiants de la Hep Vaud. A ce propos, il est 
important de rappeler que le programme vient à peine de terminer sa phase pilote et qu’une 
extension et consolidation sont prévues pour les années à venir. Dans ce cadre-là, une 
amélioration de la communication interne et externe sur le programme est déjà prévue. 
 
5. b. Les motivations à participer au programme PEERS 
Les motivations principales à participer au programme PEERS sont en certains points 
similaires à celles des étudiants qui partent dans des programmes de mobilité classique.  
Tableau 1 : Les motivations avant la participation au programme PEERS. 
 
Dans le tableau récapitulatif ci-dessus, nous observons que les motivations d’ordre personnel 
(à part les compétences linguistiques que nous traiterons ci-après) dépassent de loin les 
motivations professionnelles et académiques. Nous retrouvons cette même configuration dans 
les dernières statistiques de la Suisse qui évaluent les intentions des étudiants à partir en 
mobilité et évoquent en premier lieu les aspects personnels avant les aspects professionnels et 
académiques (Gerhard, S., 2011, p.34). Les aspects personnels cités sont : « évolution 
personnelle, découverte d’une autre culture, sortir de ses habitudes/du quotidien, 
perfectionnement linguistique, découvrir d’autres réalités ». Dans notre étude, les deux 
motivations qui arrivent en tête et font presque l’unanimité, sont  la curiosité/découverte de 
                                              Degrés d’accord : 
Motivations :                          
D’accord en % Pas d’accord en % 
1. curiosité/découverte de l’autre 89.6 10.4 
2. Opportunité de visiter un pays étranger 82.7 17.3 
3. Le projet de recherche 
65,5  
dont 51.7 de tout à 
fait d’accord 
34.5 
4. La création d’un réseau de contacts 
65.5  
dont 48,3 de plutôt 
d’accord 
34.5 
5. Perspectives professionnelles (CV, embauche) 
51.7 
dont 27,6 de tout à 
fait d’accord 
48.3 
dont 27,6 de pas du 
tout d’accord 
6. Les compétences linguistiques 41.3 58.7 
HEP – P15 Mémoire professionnel Rachel Métraux 
	   23	  
l’autre suivi de l’opportunité de visiter un pays étranger. Ceci constitue une indication claire 
que l’opportunité, malgré une mobilité fortement virtuelle, d’une courte visite sur le terrain 
participe grandement à la motivation des participants. Il aurait été intéressant d’inclure des 
questions portant sur les différentes modalités « semaine out », « à distance », « semaine in » 
afin de pouvoir évaluer le poids que la rencontre en face à face a par rapport à l’échange 
collaboratif à distance.  
 
A l’instar de recherches sur la mobilité classique qui révèlent que les personnes ayant des 
prédispositions telles que l’ouverture et l’adaptabilité sont davantage susceptibles de partir à 
l’étranger comme le corrobore la récente étude d’Impact d’Erasmus de la Commission 
Européenne (2014, p.5), nous pouvons émettre l’hypothèse que si les étudiants qui participent 
au programme PEERS sont motivés par la curiosité et la découverte de l’autre en premier lieu 
c’est que ces personnes ont déjà un fort potentiel d’ouverture à de nouvelles expériences et de 
tolérance à l’autre qui vont les motiver à participer au programme PEERS. De même, il aurait 
eu été utile de connaître le capital mobilité des participants car, à titre d’exemple, les trois 
étudiantes de la filière Master secondaire II ayant répondu au questionnaire étaient déjà 
parties par le passé en mobilité avec le programme Erasmus ce qui peut avoir contribué au 
choix de retenter une expérience similaire. Comme le souligne l’étude de Ballatore (2010, 
pp.80-88) qui relève qu’une pratique de la mobilité sous toutes ces formes (voyages/vacances, 
séjours linguistiques, déménagements) dès l’enfance prédispose les étudiants au choix de 
partir en mobilité durant leurs études. 
 
Si en général les motivations rejoignent celles des programmes de mobilité classique, nous 
relevons cependant une différence importante puisque la compétence linguistique n’arrive 
qu’en dernière position dans les motivations à participer au programme PEERS (cf. tableau 
1). Alors que dans un projet de mobilité classique, elle est souvent une des compétences les 
plus citées et le moteur même du projet de mobilité. L’étude d’Impact d’Erasmus de la 
Commission Européenne (2014) relevait par exemple que « plus de 90 % des étudiants 
mobiles souhaitaient vivre une expérience à l'étranger pour développer des compétences telles 
que la faculté d'adaptation et pour améliorer leurs compétences linguistiques » (p.6). Or, dans 
notre cas, la collaboration à distance change la vision classique du séjour à l’étranger pour 
parfaire ses compétences linguistiques puisque la maîtrise d’une langue commune d’un 
niveau suffisant pour permettre l’élaboration du projet à distance en conditionne la 
participation. Celle-ci peut d’ailleurs se réaliser dans une langue qui n’est la langue maternelle 
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d’aucun des deux groupes, étudiants HEP Vaud et étudiants de l’institution partenaire ou 
encore, à l’inverse, la collaboration peut se faire dans la langue maternelle des étudiants 
(plusieurs pays partenaires sont francophones tels que la Belgique, le Burkina Faso ou la 
France). 
Pour terminer, nous trouvons parmi les motivations ajoutées par les participants, certaines qui 
ont trait à la découverte de l’autre mais de manière plus ciblée et active telles que confronter 
les visions pédagogiques, la collaboration ou encore apprendre sur un autre système 
d'enseignement. Un étudiant a également donné comme raison le développement personnel 
dans le rapport à l'altérité. Il est vrai que cette dernière motivation, celle de l’évolution 
personnelle, est très présente dans la littérature sur la mobilité et nous aurions pu l’inclure 
dans le choix des motivations. Cela montre d’une certaine manière les limites de ce type de 
méthodologie. Malgré cela, ceci nous oblige également à porter un regard critique sur 
l’élaboration de notre questionnaire où nous aurions pu faire correspondre plus étroitement les 
choix de motivations avec les choix de l’impact en incluant dans les motivations des éléments 
qui ont trait à la collaboration. 
 
5. c.  L’impact  
 
« Ce projet m'a permis de connaître la culture bolivienne qui m'était jusqu'alors 
inconnue, mais aussi de repenser la région dans laquelle je vis et de m'apercevoir 
des choses magnifiques qui nous entourent au quotidien (paysages) mais que l'on 
a tendance à oublier. J'y suis beaucoup plus attentive à présent. »  
 
écrit une participante au programme PEERS dans les commentaires libres du questionnaire. 
Cette remarque est significative du fort impact que semble avoir eu la participation des 
étudiants au programme PEERS autant sur la perception du pays partenaire qu’en retour sur 
leur propre culture puisque 72,4% des participants sont complétement d’accord pour affirmer 
que leur vision du pays partenaire a changé et plus de la moitié s’accordent pour dire que la 
perception de leur propre culture a également été modifiée par cet échange. Dans une moindre 
mesure mais toujours aussi significatifs sont les résultats qui concernent la vision du système 
éducatif partenaire et suisse comme le montre le tableau ci-dessous. L’impact semble donc 
correspondre aux attentes qui plaçaient la « curiosité et découverte de l’autre » en première 
place des motivations à participer. De même, la capacité à interagir et à collaborer avec des 
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individus de culture(s) différente(s) (86.2%) et la capacité à travailler en équipe (79,3%) 
obtiennent des scores également très élevés. Tout comme l’influence sur la pratique et les 
compétences professionnelle que nous traiterons dans le chapitre sur les indicateurs du 
référentiel de compétences.  
 
                                                Degrés d’accord: 
Influence sur : 
D accord en 
% 
Pas d accord en 
% 
Ma perception du pays partenaire 86.2 
dont 72,4 tout à 
fait d’accord 
13.8 
Ma perception de ma propre culture 79.3 
dont 55,2 tout à 
fait d’accord 
20.7 
Ma vision du système éducatif vaudois (Suisse) 68.9 31.1 
Ma vision du système éducatif partenaire 75.8 24.2 
Ma pratique professionnelle 69 31 
Mes connaissances linguistiques 51.7 48.3 
Ma capacité à interagir et à collaborer avec des 
individus de culture(s) différente(s) 
86.2 13.8 
Ma capacité à utiliser les technologies de 
l’information et de la communication pour 
collaborer 
51.7 48.3 
Ma capacité à travailler en équipe 79.3 20.7 
Mes compétences professionnelles 75.9 24.1 
    Tableau 2 : L’impact après la participation au programme PEERS. 
 
De manière générale, nous remarquons donc un impact très élevé sur les étudiants et pas 
uniquement sur leur manière de percevoir l’autre mais également sur comment cela a 
influencé leurs propres manières de percevoir leur environnement et d’agir dans cet 
environnement. Ces retours réflexifs sur leur propre culture montre que la dynamique de 
distanciation et décentration, clé de toute approche plurilingue et pluriculturelle, a bien 
fonctionné chez nos étudiants. Ces résultats correspondent d’ailleurs aux impacts que peuvent 
avoir un séjour de mobilité classique. A ce titre, rappelons les conclusions de l’étude d’impact 
(Commission Européenne, 2014) mentionnées dans le cadre théorique qui fait état d’une 
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amélioration très significative des compétences transversales (90%) des étudiants en mobilité 
à l’étranger. Des compétences transversales qui font échos à celles de notre étude : 
connaissance d’autres pays, capacité à interagir et à travailler avec des individus originaires 
de cultures différentes, etc. 
 
En comparaison, les résultats de la compétence linguistique et de la capacité à utiliser les 
technologies de l’information et de la communication pour collaborer sont beaucoup plus 
mitigés. Pour ce qui est de la compétence linguistique, ceci n’a rien de surprenant compte 
tenu des motivations de départ (cf. tableau 1) et des modalités de travail déjà mentionnées ci-
dessus. Néanmoins, au regard des chiffres, il semblerait que l’impact sur la compétence 
linguistique ait été plus élevé que ce que les étudiants en attendaient réellement avant leur 
participation. Il pourrait être intéressant d’interroger les étudiants qui collaboraient en langue 
française afin de connaître les impacts que leur collaboration a peut-être eu sur la perception 
de leur propre langue.  
 
Quant à la capacité à utiliser les technologies de l’information et de la communication pour 
collaborer, la répartition d’environ 20% pour chaque degré d’accord interroge sur ce que 
chacun entend par compétences en technologies de l’information et de la communication dans 
le cadre du projet PEERS. Ces réponses demanderaient à être détaillées. Est-ce des 
expériences fort variées dans les différents projets qui expliqueraient ce résultat? Ou est-ce 
parce que la collaboration se fait surtout au travers de technologies déjà maîtrisées par les 
étudiants telles que skype ou facebook ? Le programme PEERS pourraient être l’occasion de 
faire connaître aux étudiants d’autres moyens techniques pour faciliter la communication à 
distance tels que les plateformes en ligne, ce qui d’ailleurs pourrait favoriser la collaboration 
collective au lieu de la collaboration bilatérale qui semble être la modalité de travail la plus 
pratiquée par les étudiants PEERS. Les contacts entre les différents projets PEERS, à ce jour 
très cloisonnés, en seraient également favorisés et toutes les compétences dont nous parlons 
renforcées.  
 
5. c. 1 Gérer la collaboration 
De manière générale, les réponses révèlent l’existence d’une collaboration plutôt positive et 
harmonieuse entre les différents étudiants d’ici et de là-bas. Si des désaccords, des 
malentendus ou des conflits ont existé, les étudiants semblent avoir été en mesure de les gérer. 
Pourtant, les résultats de cette section nous offrent de nouvelles interrogations plutôt que de 
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réelles conclusions.  
 
                                                             Degrés d’accord : 





J’ai remarqué un équilibre dans les apports de chacun 
(partenaires et suisses) à l’élaboration du projet. 
62.1 
avec 41,4 plutôt 
d’accord 
37.9 
J’ai remarqué l’existence de différences de perceptions ou de 
désaccords. 
65.5 34.5 
J’ai su négocier les différences de perceptions ou les 
désaccords. 
89.6 
avec 65,5 plutôt 
d’accord 
10.4 
J’ai perçu l’existence de représentations culturelles 
différentes qui ont amené des malentendus, obstacles ou 
conflits entre moi et les étudiants du pays partenaire. 
41.3 58.7 
J’ai su gérer ces malentendus, obstacles ou conflits liés à des 
représentations culturelles différentes entre moi et les 
étudiants du pays partenaire. 
82.2 
avec 53,6 tout à 
fait d’accord 
17.8 
Tableau 3 : La collaboration entre étudiants suisses et étudiants partenaires. 
 
En premier lieu, nous remarquons que seulement sept participants ont une impression totale 
d’avoir su négocier les différences de perceptions ou les désaccords alors que 19 participants 
ne sont que partiellement d’accord (65,5% plutôt d’accord). Ces réponses demanderaient à 
être clarifiées afin de connaître ce que signifie aux yeux des étudiants la réponse « plutôt 
d’accord » à cette question. Cela laisse-t-il entrevoir une marge de différents non résolus ? De 
quel ordre étaient ces désaccords et ces différences de perception? Lesquels n’ont pas pu être 
négociés? et pourquoi ?   
 
Par contre, les étudiants répondent massivement avoir su négocier les malentendus, les  
conflits ou les obstacles d’ordre culturel. D’ailleurs, plus de la moitié affirment n’avoir pas - 
ou très peu - perçu l’existence de ce genre de malentendus ou conflits. Ceci peut être mis en 
relation avec l’hypothèse mentionnée en 5. b. selon laquelle les étudiants qui décident de 
participer à ce genre de mobilité ont déjà des qualités humaines et une capacité d’adaptation 
qui leur permettent, dans ce cas, de faire face positivement aux différences et aux 
malentendus.  
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Du reste, il serait certainement enrichissant d’approfondir la façon dont ces malentendus et 
perceptions différentes ont été gérés par le groupe d’étudiants et sur la nature des solutions 
qui ont été trouvées. Nous pouvons relier ces résultats avec la perception très élevée des 
étudiants quant à l’impact de la mobilité sur leur capacité à interagir et à collaborer avec des 
individus de culture(s) différente(s) (cf. tableau 2). En effet, cela interroge sur les éléments 
concrets liés à la collaboration avec des individus de culture(s) différente(s) que les étudiants 
ont l’impression d’avoir développé et si ceux-ci ont été développés lors de la négociation des 
malentendus, conflits ou désaccords. 
 
En outre, il y a quand même cinq étudiants qui disent n’avoir pas su – ou peu - gérer les 
malentendus d’ordre culturel et trois qui disent n’avoir pas su – ou peu – gérer les différences 
de perceptions ou de désaccords. Dans l’ensemble, c’est un nombre restreint d’étudiants, 
heureusement. Cependant, que se passe-t-il avec ces étudiants ? Qu’est-ce qui aurait pu être 
entrepris pour éviter que la collaboration ne se termine sur un malentendu ou un conflit ? 
Faudrait-il imaginer une préparation en amont ou un soutien plus conséquent pendant la 
réalisation du projet ? Il est difficile de répondre à ces questions sans connaître les détails 
cachés derrière ces résultats. 
 
Pour terminer, il est  étonnant de constater que seul 20,7% affirment que les apports des 
partenaires et des suisses aient été absolument équilibrés. Un 41,4% sont plutôt d’accord pour 
l’affirmer et 2/3 remettent en question cet équilibre. Ceci nous amène à nous questionner sur 
l’origine de ces déséquilibres dans les apports de chacun et sur comment ces déséquilibres ont 
été perçu par le groupe : ont-ils été ouvertement discuté au sein du groupe ? Une partie de 
réponses pourraient s’expliquer en approfondissant la manière dont le projet a été mené par 
les étudiants: quelles ont été les modalités de travail mises en place et à quel pourcentage ce 
travail a-t-il été fait en collaboration?  
 
5. c. 2. Les compétences professionnelles transversales 
Tout d’abord, une remarque générale s’impose: 80% des étudiants ont été tout à fait et plutôt 
d’accord pour affirmer que leur expérience a eu une influence sur leurs compétences 
professionnelles (cf. tableau 2). 
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Si nous observons à présent les résultats détaillés par descripteur de compétences proposés, 
nous remarquons rapidement que les pourcentages sont moins nets que dans nos résultats 
précédents. Seuls quelques indicateurs de compétences ont un résultat significativement élevé 
de tout à fait et plutôt d’accord. En outre, une grande partie des indicateurs penchent vers le 
plutôt pas d’accord ou pas du tout d’accord. 
 
                                         
                                                         Degrés d’accord : 
Les descripteurs de compétences 







1.3 : Porter un regard critique sur ses propres origines (…) 78,6 21,4 
1.5 : Prendre en compte la diversité culturelle (…) 57,1 42,9 
1.6 : Permettre à la classe d’exister comme un lieu ouvert (…) 57,2 42,9 
3.5 : Eviter toute forme de discrimination (…)  42.9 57.1 
4.10 : Concevoir et mettre en œuvre des situations 
d’enseignement (…) 
64,2 35,8 
6.3 : Faire participer les élèves comme groupe (…) 42,8 57,2 
8.4 : Choisir et utiliser à bon escient les technologies (…) 42,8 57,2 
8.5 : Aider les élèves à s’approprier les technologies (…) 25 75 
9.3 : Organiser et faire évoluer la participation des élèves (…) 35.7 64.3 
10.3 : Travailler à l’obtention d’un consensus (…) 60.7 39.3 
10.4 : Animer un groupe de travail (…) 75 25 
10.5 : Mettre en œuvre les règles de la communication (…) 71,4 28,6 
Tableau 4 : L’impact sur les compétences professionnelles transversales6 
 
Parmi les descripteurs qui ont été sensiblement modifié par l’expérience, nous trouvons les 
indicateurs 1.3,  10.4 et 10.5 qui dépassent les 70% de tout à fait et de plutôt d’accord réunis. 
L’indicateur 1.3 réalisant le plus haut score de tout à fait d’accord comparé à tous les autres 
indicateurs avec 51,7%. Ces résultats mettent en évidence qu’il existe un pas à franchir entre 
développer les compétences au niveau personnel et faire en sorte de les développer chez les 
élèves, entre le vécu de l’expérience et la modification de sa pratique en classe en lien avec 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6 Se référer à l’annexe 1 pour le descriptif complet de chaque descripteur et au référentiel de 
compétences (HEP Vaud, 2013) pour les explications précises.  
HEP – P15 Mémoire professionnel Rachel Métraux 
	   30	  
cette expérience. En effet, si on regarde les indicateurs qui ont été significativement modifié 
par la participation au programme PEERS, ceux-ci sont directement en lien avec l’expérience 
de l’enseignant et ont modifié les capacités propres à l’enseignant. Par exemple, l’expérience 
a eu un impact direct sur la perception par l’enseignant de ses propres origines et pratiques 
culturelles (1.3), par contre il a dans une moindre mesure modifié la prise en compte de la 
diversité culturelle des élèves (1.5) ou la mise en place d’une classe ouverte à la pluralité des 
cultures (1.6). De même, la collaboration au sein du projet a permis à l’enseignant de 
développer ses capacités à « animer un groupe de travail » (10.4) et à « communiquer » 
(10.5), par contre cela n’a que peu modifié la façon de « faire participer les élèves comme 
groupe» (6.3). 
 
Il est évident que l’étudiant aura besoin de temps pour peut-être prendre en compte leur 
expérience dans leur pratique en classe, pour mettre en œuvre en classe ce que l’expérience a 
pu leur apporter. Certains participants n’avaient d’ailleurs pas encore terminé leur projet 
PEERS au moment de remplir le questionnaire. Il est certainement vrai également que si la 
participation au programme PEERS offre une conscience nouvelle de son rapport à l’altérité, 
le programme n’offre pas cependant d’outils concrets pour permettre aux élèves de 
développer à leur tour cette prise de conscience. Du reste, si on se réfère à la thèse 
passionnante de Anquetil (2006) l’importance de la formation à l’interculturel avant, pendant 
ou après la mobilité permettraient d’éviter les effets négatifs ou les limites qu’une mobilité 
peut avoir chez l’étudiant. Néanmoins, ce que les études sur la mobilité ont conclu c’est qu’un 
enseignant qui a vécu la mobilité est beaucoup plus engagé à offrir aux élèves la possibilité de 
vivre à leur tour une telle mobilité ou une expérience similaire (Bonnet, A., Hooley, J., 
Steffen O., 2013). 
En outre, il n’est pas étonnant que le descripteur « Aider les e ́lèves à s’approprier les 
technologies, à	   les utiliser dans des activite ́s d’apprentissage, à évaluer leur utilisation et a ̀ 
juger de manie ̀re critique les donne ́es recueillies.» (8.5) soit celui qui obtienne le plus haut 
pourcentage de pas du tout d’accord et plutôt pas d’accord réunis. En effet, si on le met en 
relation aux résultats précédents qui montraient que le programme PEERS n’a pas eu 
d’impact significatif sur les compétences TIC des futurs enseignants, il est logique alors que 
ceux-ci ne vont pas être plus en mesure de les développer chez leurs élèves. 
 
Enfin, ces résultats sont à prendre avec précaution car la réponse « pas du tout d’accord» peut 
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avoir plusieurs explications comme le mentionne très justement un étudiant dans les 
commentaires libres du questionnaire: « Les compétences pour lesquelles j'ai coché les cases 
"pas du tout d'accord" n'ont pas été plus développées à la suite du projet PEERS, la plupart du 
temps car elles étaient déjà bien développées auparavant et peu en lien avec notre projet 
spécifique». De plus, les résultats varient également en fonction du projet de recherche 
réalisé. 
 
6. Conclusion : critiques et pistes pour l’avenir 
D’une manière générale, il est évident que l’expérience PEERS ne laisse pas indifférent. Les 
commentaires personnels que certains étudiants ont ajouté à leur questionnaire sont à ce titre 
significatifs: « Magnifique expérience », « Expérience incroyablement enrichissante » ou 
cette incitation à la participation « Toutes les troisièmes années en Bachelor devraient faire un 
projet PEERS, car on y apprend énormément et on se rend compte de la chance qu'on a 
d'avoir cette formation. ». Ces remarques s’ajoutent aux résultats de notre étude de terrain qui 
mettent en évidence l’impact que la participation au programme PEERS a sur les 
compétences transversales des étudiants (et sur d’autres compétences). Les compétences qui 
ont été particulièrement influencée par cette expérience sont celles qui ont trait à la 
collaboration, au travail en équipe et à l’altérité. Cette mobilité a beau être une mobilité mixte, 
réalisée sur une longue durée à distance, il semblerait que cela n’empêche de loin pas cette 
rencontre avec l’Autre que la mobilité classique favorise. 
 
Bien que nous signalions ci-dessus que l’enrichissement est avant tout personnel et concerne 
surtout les compétences propres aux étudiants, l’expérience semble néanmoins avoir déjà eu 
des effets pour certains sur leurs pratiques vis-à-vis des élèves et sur la transmission de ces 
mêmes compétences développées au sein du programme PEERS à la classe. Comme dit 
précédemment, il est difficile d’analyser l’influence sur les pratiques car celle-ci prendra du 
temps à se réaliser concrètement. Il est probable que ces effets se voient plus clairement lors 
de la prochaine année scolaire. Mais, tout laisse à penser que  
 
Cependant, les remarques personnelles des participants et les nouveaux questionnements que 
cette recherche soulève montrent à quel point cette expérience ne peut être analysée sous le 
seul angle d’un sondage comme je l’ai fait. Mon modeste questionnaire n’a que perçu une 
infime partie de ce que représente ces échanges PEERS. D’ailleurs, quelle frustration pendant 
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la réalisation de ce travail lorsque je comparais les résultats obtenus aux échanges que j’avais 
pu avoir avec plusieurs étudiants tant suisses que partenaires sur leur expérience personnelle. 
Plusieurs pistes pourraient apporter des compléments d’informations et seraient donc 
pertinentes à explorer : 
- Réaliser des entretiens qualitatifs de plusieurs étudiants avant et après leur 
participation.  
- Interroger d’anciens participants au programme PEERS afin d’observer si la mobilité 
dans le cadre de leurs études a un impact sur leur pratique actuelle de la profession.  
- Analyser les attentes et l’état des compétences des participants avant et après la 
réalisation de leur projet PEERS. 
- Interroger les étudiants qui n’ont pas participé au programme PEERS afin d’évaluer 
l’ajout que la participation au programme PEERS offre.  
- Interviewer tous les étudiants d’un même projet (partenaires et suisses). 
- Comparer un programme de la HEP de mobilité classique avec le programme PEERS.  
- Evaluer l’impact du programme sur les étudiants partenaires. 
- Choisir comme public cible les enseignants – formateurs de la HEP Vaud qui intègrent 
le programme PEERS. 
- Mesurer à quel point un séjour de mobilité dans le cadre de la formation enseignante 
(et le cadre professionnel) peut avoir des répercussions sur l’accroissement de la 
mobilité de nos élèves.  
 
De même, certains travaux (Anquetil, M., 2006) concluent qu’un échange interculturel sans 
être accompagnée d’une réflexion active peut avoir des conséquences négatives. Différents 
outils pourraient permettre d’enrichir l’inter-culturalité en encourageant les échanges de 
pratique entre les PEERS, en encourageant dans les rapports du programme des réflexions 
collectives sur des aspects transversaux, en proposant des réflexions personnelles.  
 
Pour ma part, l’expérience PEERS m’a apporté beaucoup plus de ce que j’en attendais. J’ai 
découvert un pays d’Amérique latine qui m’était inconnu et des régionalismes de la langue 
espagnole qui sont venus enrichir la diversité de mon vocabulaire, j’ai pu faire participer ma 
classe de stage à cette expérience lors d’une rencontre avec les étudiants boliviens et voir à 
quel point le contact direct avec la culture de la langue d’apprentissage est motivant et 
enrichissant pour les élèves. Enfin, je n’oublierai pas l’émotion lorsque je pris la photographie 
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illustrant la page de garde de ce travail pour immortaliser cette rencontre entre deux 
étudiantes marocaines, un étudiant bolivien et une étudiante suisse échangeant sur leurs vécus.  
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